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Bij  begrijpend  lezen  (Figuur  2)  zien we  eveneens  dalingen  in de  PIRLS‐  en  PISA‐studies  tijdens  de 
periode 2000 ‐ 2006.  














landen, op  zich voldoende  reden om  in Nederland naar verbetering van de onderwijsprestaties  te 
streven.  
Zoals  ik al aangaf verwachtte de overheid veel van het gebruik van  leerlingvolgsystemen. Om een 
indruk  te  geven  van  de  informatie  die  leerlingvolgsystemen  kunnen  bieden  laat  ik  hier  drie 
voorbeelden  zien van analyses die men met het Cito‐leerlingvolgsysteem kan uitvoeren. De eerste 
analyse betreft de categorieënanalyse waarmee men inzicht krijgt in de mate waarin elke leerling de 
diverse onderdelen  van de  leerstof  van  een  vak beheerst.  In  Figuur  3  ziet u hoe de  leerlingen bij 




leerlingen).  Aangegeven  wordt  ook  of  een  leerling  in  positieve  dan  wel  in  negatieve  zin  op  de 
onderdelen  van  een  vakgebied  opvalt  gegeven  zijn/haar  overall  toetsscore.  Zo  scoort  de  fictieve 
















































GET O&A V&D MTG
Toets score Signaal s%  afw s%  afw s%  afw s%  afw
Veerle  Lucassen 56 C Niet opval lend 78     +3 64      ‐2 71   +10 48    ‐21
Lejla  van Motmar 43 D Opval lend 65     +8 38      ‐4 48   +15 12   ‐ 32
Ivo Notemans 64 B Niet opval lend 84       0 85      +7 76      ‐1 73      ‐8
Sheswin Ozturk 52 C Niet opval lend 73     +2    51      ‐8 59     +6 61      ‐1
Bart Vissers 56 C Niet opval lend 78     +2 57      ‐9 73    +11 58    ‐12
Carl i jn Wibbershoven  55 C Zeer opval lend 57    ‐18 72      +7 84    +24 30    ‐38
Jordy Wiekken 63 B Niet opval lend 86     +3 74       ‐3 73       ‐3 88     +7
















kent  die  meer  weekendgericht  dan  opbrengstgericht  werken,  werkt  men,  wanneer  men  werkt, 
doorgaans aan de  realisatie van de opbrengsten waarvoor de organisatie  is opgericht. Zo wordt  in 





heel nuttig  is om de opbrengstgerichtheid binnen het onderwijs  te versterken,  in de  zin van meer 
expliciet resultaatgericht werken aan de maximalisatie van onderwijsopbrengsten.  





























bereiken.  In  blok  vier  in  Figuur  6  wordt  een  plan  op  één  van  de  drie  niveaus  waarop  men 
opbrengstgericht kan werken in praktijk gebracht, en leidt dit idealiter tot betere leerprestaties.  


























administrators  systematically  collecting  and  analyzing  data  to  guide  a  range  of  decisions  to  help 





feedback2  en  goal  setting  (Visscher  &  Ehren,  2011),  effectief  zijn.  Na  deze  meer  theoretische 
uiteenzetting zal ik een overzicht geven van de resultaten van empirisch onderzoek naar de effecten 






















altijd  en  overal  het  geval  is.  Kluger  en DeNisi  (1996)  vonden  in  hun  beroemde meta‐analyse  een 
gemiddelde effectgrootte van 0,41, maar ook dat de 607 effectgroottes in de 131 onderzochte studies 
sterk varieerden. Ondanks het overall positieve effect van 0,41 bleek feedback in 38% van de gevallen 
zelfs  een  negatief  effect  op  prestaties  te  hebben  (het  ging  hier  niet  alleen  om  feedback  in 
onderwijscontexten)! Het hangt dus van een aantal condities af of feedback wel of niet tot de gewenste 
effecten  leidt. Hetzelfde geldt voor goal setting. Zo blijkt de aard van de  taken waarover  feedback 
wordt verkregen en waarvoor doelen worden gesteld een belangrijke factor te zijn. Bij complexe taken 
worden minder grote prestatie‐effecten gevonden, dan bij eenvoudige. De oorzaak daarvoor wordt 




































het nemen  van  instructiebeslissingen  veel meer  aan  informatie  over welk  leerstofonderdeel  (bijv. 
getalbegrip, optellen/aftrekken, etc.) door bepaalde leerlingen wel/niet beheerst wordt, in combinatie 
met diagnostische informatie (welk type fout maakt men en waardoor?) en idealiter ook in combinatie 





leerlingen vaak naar een andere  leerkracht gaan) niet erg weinig  is en niet (te)  laat komt. Populaire 
digitale oefensystemen, zoals Snappet, Rekentuin en Taalzee bieden direct tijdens de les feedback aan 
de  leerkracht3  (welke opgaven blijken  voor de  leerlingen problemen op  te  leveren?) waardoor de 
leerkracht een probleem snel na het ontstaan kan aanpakken. 






Belangrijk  voor  de  effecten  van  OGW  is  hoe  met  de  feedback  wordt  omgegaan.  Dit  zal  vooral 
afhankelijk  zijn  van  de  competenties  van  de  ontvanger:  in  hoeverre  vindt  de  ontvanger  de 
prestatiefeedback waardevol en kan hij/zij die correct  interpreteren en op basis daarvan adequate 
maatregelen bepalen en uitvoeren? In het geval van een leerkracht zal dit onder andere afhangen van 
zijn/haar  evaluatieve  competenties  (bijvoorbeeld  leerlingvolgsysteemoutput  correct  kunnen 
interpreteren,  kennis  van  de  kenmerken  van  verschillende  toetsen),  de  pedagogische  en 








nodig  zijn  voor  de  correcte  analyse  van  leerlingvolgsysteeminformatie  evenals 
differentiatiecompetenties  (Inspectie van het Onderwijs, 2014). Onderstaande Figuur 7  laat zien  in 
hoeverre  leerkrachten  in  het  basisonderwijs  volgens  de  Onderwijsinspectie  de  leerinhoud,  tijd, 














Ook  op  school‐  en  bestuursniveau  zal  opbrengstgericht  werken  een  beroep  doen  op  nieuwe 
competenties, bijvoorbeeld de competenties voor het jaarlijks stellen van heldere, uitdagende maar 
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Het  samenspel  van  genoemde  schoolcontextfactoren  leidt  tot  tussen  scholen  variërende 
implementatiecontexten, die  zich meer of minder  lenen  voor de  invoering  van OGW.  Eén  van  de 
uitdagingen  bij  het  bevorderen  van  OGW  is  het  omgaan  met  deze  variatie  tussen  scholen.  Een 
belangrijke  vraag  daarbij  is  of  een  ‘one  size  fits  all’  implementatiestrategie,  die  naar  tempo 





















experimenteel onderzocht  zijn. Yoon et al.  (2007) vonden voor de periode 1986  ‐2003 wereldwijd 
slechts 9 studies met een experimenteel design. Deze experimenten wezen vooral op het belang van 
een  behoorlijke  trainingsomvang  (vanaf  plus  minus  50  uur  werden  positieve  effecten  gevonden, 
hoewel  dat  natuurlijk  niet  zoveel  zegt,  los  van  bijvoorbeeld  de  doelstelling  van  de 












samenwerking  (Vescio  et  al.,  2008)  evenals  de  schoolinterne  facilitering  van  innovatie‐activiteiten 
(Timperley 2008; van Veen et al., 2011). In deze literatuur wordt ook gewezen op een aantal globale 
leerpsychologische principes waarmee rekening dient te worden gehouden. Zo wordt het belang van 
‘deep  learning’ benadrukt: de  integratie  van  kennis  en  vaardigheden, het  als  leerkracht begrijpen 
waaróm  een  bepaalde  instructie‐aanpak  belangrijk  is,  i.p.v.  het mechanistisch  uitvoeren  van  zo’n 
aanpak  (Timperley,  2008).  Ook  wordt  professionalisering  aan  de  hand  van  een  coherente  set 
gevarieerde  leeractiviteiten  bepleit,  bijvoorbeeld  de  combinatie  van  face‐to‐face  leren,  leren 
toepassen, feedback krijgen en reflecteren op het eigen functioneren.  
De  literatuur  over  de  scholing  van  in‐service  leerkrachten  is  óók  globaal  in  die  zin,  dat  er  geen 
onderscheid wordt gemaakt in de aard van de te leren skills, competenties en attitudes. Het lijkt alsof 
het  niet  uitmaakt  wat  geleerd  moet  worden,  altijd  zouden  dezelfde  professionaliseringsfactoren 
belangrijk  zijn. Sommige kennis kan echter goed door middel van een paar uur mondelinge uitleg 
worden  overgebracht  terwijl  bijvoorbeeld  het  leren  beheersen  van  complexe  didactische 
vaardigheden intensieve begeleidingstrajecten (ook in de klas) vereist. 
Figuur 8: Theory of improvement voor leerkrachtprofessionalisering (gebaseerd op Desimone, 2009) 




sprake  van  coherentie?),  voor  sterk  onderwijskundig  leiderschap  en  voor  de  beheersing  van  een 
complexe vaardigheid als differentiëren?  
Tijdens professionaliseringstrajecten wordt  in het onderwijs veel gewerkt op basis van mondelinge 
kennisoverdracht,  bijvoorbeeld  het  mondeling  overbrengen  van  informatie  over  hoe  nieuw 
curriculummateriaal gebruikt kan worden. Het daadwerkelijk leren toepassen van nieuwe werkwijzen 
en vaardigheden in de klas krijgt veel minder aandacht. ‘’The history of instructional interventions has 
a  thin  record of  success’’, aldus Cohen & Ball  (2001). Dat  komt  volgens de  auteurs onder andere, 
doordat  veel  initiativen om de  instructie  te  verbeteren een partieel  karakter  kennen:  zelden  is er 
sprake van een geïntegreerde benadering van hetgeen een bepaalde vernieuwing vereist van scholen, 
leerkrachten,  leerlingen,  leermaterialen  en  de  organisatorische  context  waarin  dit  alles  moet 







groot  dat  er  in  de  klas  niets  wezenlijks  verandert  en  dat  daardoor  de  gewenste  effecten  op 
leerprestaties niet gerealiseerd worden.  
De  literatuur  over  het  ontwerpen  van  instructie  voor  het  verwerven  van  complexe  professionele 
vaardigheden (inclusief kennis en attitudes) voor uiteenlopende situaties waarin sprake is van complex 
leren  is  aanzienlijk  specifieker,  dan  de  algemene  wetenschappelijke  literatuur  over  de 
professionalisering  van  leerkrachten.  Specifieker  in  de  zin  van  een  uitgewerkte methodiek  om  de 







welke  kennis  (o.a.  van  het  vak  in  kwestie,  maar  bijvoorbeeld  ook  algemene  didactische  kennis, 




Op  basis  van  de  resultaten  van  de  cognitieve  taakanalyse  worden  vervolgens  op  grond  van  een 
expliciete leerpsychologische rationale leertaken ontworpen die representatief zijn voor de beoogde 










waarin  sprake  is  van  complex  leren  (bijvoorbeeld  bij  de  opleiding  van  medisch  specialisten, 
luchtverkeersleiders  etc.)  reeds  veelvuldig  bewezen. Het  lijkt me  zeer  de moeite waard  om  deze 
aanpak in het kader van OGW en andere vormen van complex leren in/voor het onderwijs (de opleiding 
van leerkrachten bijvoorbeeld) toe te passen.  
Paragraaf 2.1 over de  factoren die een  rol spelen bij goal setting en  feedbackbenutting  (en dus bij 













inhoud  van OGW‐professionaliseringsinterventies  op  de,  variërende,  schoolcontext  is  daarom  erg 









daarin,  om,  rekening  houdend met  de  in  paragraaf  2.1  besproken  beïnvloedende  factoren OGW‐
interventies te ontwerpen en in te voeren, en die grondig te evalueren op hun effecten. Daarbij kan 
worden voortgebouwd op de resultaten van reeds verricht OGW‐onderzoek. Ik geef hier daarom een 




onderwijsadviesorganisaties  leerkrachten  getraind  en  begeleid  in  een  aantal  OGW‐trajecten 
(Doolaard, 2013a). In het eerste traject Werken met referentieniveaus stonden in vier bijeenkomsten 
de landelijk vastgestelde referentieniveaus en hun betekenis voor de eigen lespraktijk centraal. In het 
tweede  traject Gebruik maken  van opbrengsten  zijn  leerkrachten getraind  in analysevaardigheden 









referentieniveaus en ook  tot meer  realistische verwachtingen van  leerlingen. Projectdeelname had 
geen effect op leerlingprestaties (Doolaard, 2013a). 
In  Gebruik  maken  van  opbrengsten  bleken  leerkrachten  hun  analysevaardigheden 









leerkrachten  van  groep  4  en 5;  527  leerlingen  in de  experimentele  groep  en  eveneens  527  in  de 
controlegroep). Getrainde leerkrachten hadden wel meer aandacht voor opbrengsten en waren ook 
meer doelgericht. Hogere doelen bleken bovendien samen te gaan met hogere leerprestaties (dit gold 
ook  voor  begrijpend  lezen).  Opmerkelijk  was  dat  in  klasobservaties  de  op  instructie  gerichte 
trainingscomponenten  (directe  instructie, modelleren, differentiatie) weinig effect op de  instructie 
bleken  te  hebben  gehad. Differentiëren  gebeurde  nog maar  zeer  beperkt  en  als  leerkrachten  de 
instructie  in  de  klas  wel  differentieerden,  dan  deden  ze  dit  voor  zeer  zwakke  leerlingen.  Goede 
leerlingen kregen geen extra instructie en de klassikale fase werd voor hen ook niet verkort.  
Het Focus‐project van de Universiteit Twente (zie http://project‐focus.gw.utwente.nl/) betreft ook een 











konden  scholen  qua  schoolvakken  zelf  hun  professionaliseringstraject  samenstellen:  35  scholen 
werkten aan OGW bij het vak rekenen (4.755 leerlingen) terwijl 28 scholen hun OGW‐activiteiten op 








met  een  gemiddeld  aantal,  of  weinig  gewichtenleerlingen).  Voor  het  vak  spelling  werden  geen  
interventie‐effecten gevonden, hier was sprake van een overall effect op leerlingen van gemiddeld één 
maand extra leerwinst gedurende de hele tweejarige interventieperiode.  
Deelnemers  aan  de  Focus  II‐  en  Focus  III‐interventie  waren  na  afloop  ook  beter  in  staat  om  de 
prestatiegegevens van  leerlingen, groepen en de hele school te  interpreteren (1.182 respondenten, 






beoordeling  ingediend) en dat de cultuur  in de deelnemende scholen na afloop van de  interventie 





 in de  experimentele  groep  in  vergelijking met  leerkrachten  in de  controlegroep  een  extra 





















I  II  I  II  III  IV 
Gericht op  Klas  Klas  Klas  Klas enschool 
Klas en 
school  Klas 




















       
Duur  1 jaar  1 jaar 1 + 1 jaar 2 jaar 2 jaar  1 jaar
       
Deelnemers       
‐ Schoolleider             
‐ Intern 
   begeleider             
‐ Leerkracht             
       
Vakgebied  BL  RW  RW  RW  RW & SP  RW 
       
Leerjaar  4 + 5  4 + 5  3 t/m 8  3 t/m 8  3 t/m 8  6 







       
Overall effect  0.37      1 mnd  RW: 1 mnd SP: 1 mnd   
       
Differentiële 

















en  met  8  effecten  op  leerprestaties  zijn  aangetoond  is  een  belangrijke  bevinding,  omdat  in  de 
kernvakken  in de  lagere  leerjaren meer wordt geleerd (daar  is dus ook eerder winst te boeken met 
interventies), dan in hogere leerjaren. Hierbij moet wel worden aangetekend dat in de Focus II studie 










en  worden  vooral  voor  hen  interventies  bedacht  en  blijven  daardoor  gemiddelde  leerlingen  de 
gemiddelde/gewone aanpak van de leraar krijgen. 
Van belang is ook dat de effecten op leerprestaties werden vastgesteld in zowel kleinschalige (Streef I 




100) werd gewerkt. Bij 200  leerlingen  is het gemiddeld effect al tot 0,26 gedaald, bij 500  leerlingen 
daalt het effect verder tot 0,19, om vervolgens naar 0,11 te dalen  in  interventies waarin met 3000 
leerlingen  wordt  gewerkt.  In  Focus  II  en  Focus  III  werden  voor  aanzienlijk  grootschaligere 
implementaties (4000, 4750 en 7500  leerlingen) effecten van gemiddeld een maand extra  leerwinst 
voor  alle  betrokken  leerlingen  vastgesteld.  Een  maand  leerwinst  voor  4000  ‐  7500  leerlingen 
gedurende  en  periode  van  twee  jaar  is  substantieel.  Uiteindelijk  gaat  het  om  de  effecten  van 
grootschalige  implementaties,  want  het  OGW‐beleid  is  bedoeld  om  landelijk  te  worden 
geïmplementeerd  en  de  hoofdvraag  is  hoeveel  in  grootschalige  implementaties  overblijft  van  de 








alle  (inter)nationale  studies  waarin  de  effecten  van  digitale  leerlingvolgsystemen  (DLVS‐en)  op 




















een  DLVS  in  het  kader  van  onderwijs  aan  een  klein  aantal  leerlingen  een  effect  van  0,40 
standaarddeviatie op  leerprestaties had. Dit  is een  relatief groot effect  in vergelijking met andere 
interventies die gericht zijn op kleine aantallen leerlingen. In studies waarin DLVS‐en gebruikt werden 
voor het onderwijs aan alle leerlingen binnen een school, of schoolbestuur werd een effectgrootte van 








toetstechnieken4 waarvan de effectiviteit  in  internationaal onderzoek (Veldhuis, 2015) reeds vaak  is 
aangetoond, maar die in de onderwijspraktijk nog weinig gebruikt worden. In een nascholingsproject 
werden  30  leerkrachten  (616  leerlingen)  begeleid  in  het  gebruik  van  deze  toetstechnieken. 
Leerkrachten  waren  enthousiast:  de  toetstechnieken  bleken  gemakkelijk  te  gebruiken  te  zijn  en 
waardevolle  informatie  voor  de  instructie  op  te  leveren.  In  het  onderzoek  was  sprake  van  drie 
















er wel  indicaties  zijn  van  doelgerichtere  en  uitdagendere  lessen  vormen  de  vertaling  van 
leerlingprestatiedata in ‘remedies’ (het beantwoorden van ‘what‐if‐vragen’ in het hoofd dan 
wel op papier) en de differentiatie van de instructie in de klas nog een probleem. We hebben 
















toetstechnieken,  zoals onderzocht door Veldhuis  (2015)  zijn daarvan een mooi  voorbeeld. 
Digitale toetssystemen á la Rekentuin, Snappet en Taalzee worden ook steeds meer gebruikt 
en  zullen  waarschijnlijk  belangrijk  worden  in  het  onderwijs.  Deze  systemen  bieden  in 




wordt  door  de  digitale  systemen  in  de  opgaven  naar  leerlingen  toe  dus  al  meer 

















scholen  en  hun  besturen  meer  gaan  opereren  als  lerende  organisaties,  die  op  basis  van 
prestatiefeedback op hun eigen  functioneren en presteren  reflecteren en die  systematisch  zoeken 
naar manieren voor prestatieverbetering, dan zal dit voor veel scholen een cultuuromslag betekenen 











globaal  omschreven  zijn  (bijvoorbeeld:  ‘gebruik  leerlingvolgsysteemdata  voor  het  verzorgen  van 
onderwijs op maat’). Die globale omschrijvingen zijn op tal van, uiteenlopende, manieren concreet in 
te vullen en ‘’…………many interventions thus leave much to be filled in by teachers and schools (Cohen 





cognitieve  taakanalyse de basis  vormt  voor  leerkrachtprofessionaliseringstrajecten met een  sterke 
leerpsychologische basis (zie ook 2.1.5 voor meer over 4C/ID). 
Het is belangrijk dat we ons realiseren dat een systematische training van de vereiste complexe OGW‐
competenties  essentieel  is,  maar  dat  het  afleren  van  oude  werkwijzen  en  het  gedisciplineerd 
toepassen van de nieuwe werkwijzen ook van groot belang  is. We weten op andere terreinen (een 
gezonde levenstijl bijvoorbeeld) best hoe ‘het moet’, maar passen die kennis niet altijd toe, omdat de 







het ook  zo belangrijk dat de pre‐service opleiding van  leerkrachten  (de pabo) daar grotendeels  in 
voorziet, en dat de in‐service professionalisering van leerkrachten daar op voort kan bouwen. 
Het  tweede,  aan  het  begin  van  deze  paragraaf  genoemde  punt  dat  voor  toekomstig  onderzoek 











een  extra  blok  ‘geplande  instructie’  worden  toegevoegd,  zodat  ook  de  interventie‐effecten  op 
lesvoorbereidingsactiviteiten (lesplan, groepsplan) bestudeerd kunnen worden. 
Door  niet  alleen  de  effecten  van  een  OGW‐professionaliseringsvariant  op  leerprestaties  te 
onderzoeken, maar  alle  schakels  in de  keten  van  Figuur 8 wordt  inzicht  verkregen  in de  kwaliteit 






In  een  door  het  GION  van  de  Rijksuniversiteit  Groningen  uitgevoerd  NRO‐project  wordt  de 
Nederlandse  versie  van  het  Amerikaanse  Success  for  All  programma  (e.g.  Slavin  et  al.,  2009) 
geëvalueerd op leerprestatie‐effecten. In Success for All is het frequent monitoren en bespreken van 
leerlingprestatiegevens  de  basis  voor  het  samenstellen  van  homogene,  leerjaaroverstijgende 
leesgroepen  en  voor  het  formuleren  van  prestatiedoelen.  In  de  homogene  leesgroepen  krijgen 
leerlingen elke dag 90 minuten lang leesles op hun eigen niveau. De rest van de dag werken leerlingen 
binnen hun leerjaar in heterogeen samengestelde groepen (qua prestaties, ras en geslacht) op basis 
van  coöperatief  leren.  Inzicht  in  de  effecten  van  de  Success  for  All  aanpak  in  de  Nederlandse 
onderwijscontext  is  van  belang  en  kan  van  betekenis  zijn  voor  de  vormgeving  van  nieuwe OGW‐
varianten.  
De  Lerarenopleiding  van  de  Rijksuniversiteit  Groningen  onderzoekt  in  een  andere,  internationaal 







zowel  uitgevoerd  voor  traditionele  scholen  voor  primair  onderwijs,  als  voor  basisscholen  die  ICT 
intensief voor hun onderwijs gebruiken. In laatstgenoemde scholen wordt ook met per vak wisselende, 
leeftijdsoverstijgende  niveaugroepen  gewerkt  en  vormt  het  monitoren  van  de  voortgang  een 
uitdaging.  Met  behulp  van  het  4C/ID‐model  zal  op  basis  van  de  resultaten  van  de  cognitieve 
























OGW‐indicatoren  zou  moeten  voldoen  (Visscher  &  Ehren,  2011).  Volgens  de  peilingen  van  de 
Onderwijsinspectie  voldoet  echter  al  jaren  slechts  25%  ‐  35%  van  de  basisscholen  aan  deze  vijf 
indicatoren. Het gaat om de volgende indicatoren: 
1. scholen  gebruiken  een  leerlingvolgsysteem  voor  het  volgen  van  de  prestaties  en  de 
ontwikkeling van leerlingen, 




















Professionaliseringstrajecten  voor  scholen behoren  naar mijn mening  zoveel mogelijk  aangetoond 
positieve  effecten op  leerprestaties  te hebben. Dit  geldt  zeker ook  voor OGW‐trajecten. Waarom 





Pabo’s moeten hard  aan de  slag met het moderniseren en optimaliseren  van hun onderwijs  voor 




deze  systemen  in  bredere  zin  kunnen  gebruiken:  het  verwerven  van  de  competenties  voor  het 
verzorgen van onderwijs op maat op basis van leerlingprestatiefeedback. Daar is veel te winnen, met 
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